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SCHULALLTAG
Von der Notwendigkeit 
produktiver Verfahren 
im Literaturunterricht
Im vergangenen Ja h r  habe ich an vielen Schulen Un­
terrichtsstunden mit produktiven  Verfahren gehalten 
und anschließend mit den D eutschlehrerinnen und 
-lehrern, die dem  Unterricht beiw ohnten, über Lei­
stung und Grenzen der dem onstrierten V orgehens­
weisen diskutiert. Ich ließ in meinen Stunden die 
Schülerinnen und Schüler innere M o n o lo ge literari­
scher Figuren verfassen, Fortsetzungen von K urzge­
schichten schreiben, aus W ortm aterial von Texten 
Gedichte erstellen, erzählte Situationen szenisch d ar­
stellen usw. Für mich w aren die G espräche über diese 
Stunden eine Gelegenheit, die konkreten Fragen ken­
nenzulernen, die sich den U nterrichtenden bei den 
neuen M ethoden stellen. Es sind drei Problem kreise, 
die im m er w ieder angesprochen w urden und die ich 
hier zum A usgangspunkt meiner A usführungen m a­
chen möchte:
1. Viele Lehrerinnen fanden die vorgeführten M eth o­
den interessant, weil sie eine schöne A bw echslung 
für den Schulalltag darstellen w ürden. Sie meinten 
aber, für den norm alen U nterricht seien die V erfah­
ren nicht geeignet.
2. Irritierend fanden viele, daß meine U nterrichts­
stunden nicht in ein k lares Ergebnis m ündeten, 
z .B . einen Tafelanschrieb, den die Schülerinnen in 
ihr H eft eintragen konnten.
3. Viele em pfanden darüber hinaus die Stunden als 
sehr subjektivistisch und sahen eine Tendenz zum 
Psychotherapeutischen, die ihnen für die Schule 
unangem essen schien.
M it solchen Bedenken gegenüber den produktiven  
Verfahren sind m. E. wichtige Problem e an gesp ro­
chen, die es zu klären gilt. Ich sage zunächst nur the- 
senhaft, daß ich
1. die produktiven V erfahren keinesw egs nur als eine 
hübsche Z u ta t zum  N orm alunterrich t, sondern  als 
grundlegendes Erfordernis für einen zeitgem äßen 
Deutschunterricht betrachte,
2. der vorherrschenden Ergebnisorientierung von 
Unterricht ganz bew ußt eine Prozeßorientierung 
entgegensetze,
3. meine, daß wir viel von psychotherapeutischen 
Verfahren für den Unterricht lernen können, daß 
aber eine deutliche Trennung zwischen Psychothe­
rapie und Schulunterricht notw endig ist.
Für die Erörterung dieser Thesen  gehe ich im folgen­
den so  vor, daß ich anhand von vier Leitbegriffen die
N otw en digkeit produktiver Verfahren im D eutsch­
unterricht aufzeige, näm lich anhand der Begriffe 
Identität, Frem dverstehen, Im agination  und G e­
stalten.
Identität
Seit etw a gut 20 Jah ren  gehört der Begriff der Iden- 
titätsfindun g zu den wichtigen Leitbegriffen der 
D eutsch didaktik . Einem Unterricht, der nur au f die 
Verm ittlung von S to ff oder von Fertigkeiten zielt, ist 
mit der Identitätsfindung eine Z ielsetzung entgegen­
gesetzt w orden, die einen schülerorientierten U nter­
richt erlaubt. D ieser soll den H eranw achsenden H il­
fen geben, sich ihrer selbst bew ußt und gewiß zu 
werden und eine selbstverantw ortete Lebensorien­
tierung zu finden. D ie L iteratur w ird in diesem  Z u ­
sam m enhang als exem plarisches M edium  einer A us­
einandersetzung mit sich selbst betrachtet, weil sie 
psychische Prozesse und Interaktionen des einzelnen 
mit anderen zum  T hem a m acht und den Lesenden 
dazu  ein lädt, sich selbst m it seinen W ünschen, seinen 
Enttäuschungen, seinen K onflikten  in den Texten 
w iederzufinden. Im Literaturunterricht hat die neue 
O rientierung zunächst dazu  geführt, daß die persön ­
lichen Verstehensw eisen von Texten im Unterricht 
ernster genom m en w urden, und zw ar sow ohl als 
A usgan gspu n k t für Interpretationsgespräche wie als 
A pplikation  oder Ü bertragung a u f die eigene Leben s­
welt am  Ende der Beschäftigung mit einem Text. M it 
dem  A ufkom m en der produktiven  Verfahren in den 
achtziger Jahren  ist zusätzlich d as eigene literarische 
Schreiben der Schülerinnen ins Spiel gebracht w or­
den: Im Produzieren sollen sie Gelegenheit erhalten, 
der Bedeutung, die ein Text für sie selbst hat, A us­
druck zu geben. Ich nenne für ein solches Verfahren 
ein Beispiel aus der eigenen U nterrichtspraxis:
In einer G run dschulklasse habe ich mit meinen 
Praktikantinnen d as K inderbuch „V ernagelte Fen­
ster, da w ohnen G esp en ster“ von G uus K uijer gele­
sen. D ieses Buch handelt unter anderem  von dem 
Jun gen  R obbie , der sich von seiner turbulenten Fam i­
lie absondert. „Ich  will a u f einer Insel w ohnen“ , sagt 
er einm al und m alt sich au s, wie es au f seiner Insel 
sein könnte. W ir forderten nun die K inder au f, ihre 
eigene W unschinsel in kleinen schriftlichen Texten zu 
beschreiben und dann auch noch ein Bild dazu  zu m a­
len. A uf diese Weise w ird ein persönlicher Bezug zum 
Text hergestellt und zugleich ein M otiv  aus dem Text 
für die Entfaltung eigener W unschvorstellungen 
fruchtbar gem acht. D ie Insel ist zw eifellos ein fast a r­
chetypisches Sym bol, d a s sich für ein solches V orge­
hen besonders eignet. In der G estaltth erap ie z. B.
w ird mit ähnlichen Bildern gearbeitet. Trotzdem  ist 
unser D eutschunterricht nicht zur T h erap iesitzung 
gew orden. Denn die Inselvorstellungen der K inder 
w urden nicht zum  Anlaß genom m en, den psychi­
schen Problem en der Schreibenden a u f die Spur zu 
kom m en und sie im G espräch  zu entfalten. D as 
Schreiben und M alen  ist im U nterricht nicht M ittel 
für therapeutische Bearbeitung, vielm ehr liegt der 
Sinn des Vorgehens im G estalten  selbst. D er A us­
druck von W ünschen im M alen  und Schreiben und 
ebenso im szenischen Spiel hat als solcher eine w ichti­
ge Funktion für die Selbstfindung: D as Ich tritt seiner 
eigenen Innenwelt gegenüber und ist dam it nicht 
mehr seinen W ünschen, seinen Ä ngsten, seiner T rau ­
er unterw orfen; dadurch , daß es Leser für seinen 
Text, Betrachter für sein B ild, M itspielende im  Spiel 
findet, ist es mit seinem Inneren auch nicht mehr a l­
lein.
O ftm als muß d as Innenleben überhaupt erst ge­
w eckt w erden, wie mir eine andere U nterrichtserfah­
rung sehr nachdrücklich verdeutlicht hat. Ich las mit 
einer K lasse  einen kürzeren Text, in dem  es ebenfalls 
um d as W ünschen ging; ich forderte die K inder auf, 
aufzuschreiben, w as sie sich w ünschen w ürden, wenn 
sie danach gefragt würden. Ich nahm  an, daß jedem  
Kind dazu  etw as einfallen w ürde. Ein Ju n ge  jedoch, 
der es mit seinen M itschülern und seiner Fam ilie 
nicht leicht hatte, saß vor seinem  leeren Blatt. A uf 
meine Frage, ob  er denn nicht etw as hätte, w as er sich 
w ünsche, antw ortete er, er wüßte nichts, er w ünsche 
sich nichts. D iese Ä ußerung eines Jun gen , der gerade 
nicht in glücklichen Lebensverhältnissen  lebte, zeigt, 
wie so gar die K raft des W ünschens verlorengehen 
kann, wenn sich ein Kind in seiner U m w elt nicht ent­
falten kann. Es kom m t zu einem dum pfen H inneh­
men der gegebenen Verhältnisse, d as erst recht die Le­
bensperspektiven verbaut. Produktive Form en des 
U nterrichts sind gegen d as passive H innehm en ge­
richtet, sie verfolgen das Z iel, den K indern und J u ­
gendlichen Selbstbew ußtsein  im doppelten  Sinne, 
näm lich Bewußtsein ihrer selbst und Selbstsicherheit, 
zu vermitteln. D as geschieht nicht nur im Interesse 
eines jeden eirjzelnen, sondern  auch im Interesse der 
G esellschaft, die d a rau f angew iesen ist, daß ihre M it­
glieder V erantw ortung übernehm en und nicht nur 
d arau f w arten, daß ihnen die Lebensverhältnisse ir­
gendw ie gerichtet w erden. Produktive Verfahren so l­
len desh alb  mehr a ls nur eine angenehm e V erschöne­
rung an den R ändern  des U nterrichts sein, sie sollten 
den K ern von Lernprozessen  bestim m en.
N un könnte m an allerdings einw enden, ich w ürde 
hier ein überholtes Bild von Identität entw erfen, ein 
Bild, d as eine Einheit des selbstverantw ortlichen  Sub­
jekts zeichne, w o doch die gegenw ärtigen D ebatten  
um System theorie, Poststrukturalism us und P ostm o­
derne längst gezeigt hätten, daß solche Su b jektvor­
stellungen heute nicht mehr tragfäh ig  seien. U nd als
D idaktiker m üsse m an doch w issen , daß sich gerade 
Schülerinnen zusehends einem solchen Subjektbe­
griff verw eigerten; sie hätten längst begriffen, daß sie 
Spielball in unkontrollierbaren  M echanism en seien, 
hätten sich d arau f eingestellt, sich durch d as Leben 
hindurchzuschlängeln, sich anpassen d  und zugleich 
mit ständiger innerer Reserve, den Unterricht z. B. als 
notw endiges Übel m itspielend, aber nicht bereit, sich 
als Person und mit Engagem ent einzubringen, weil 
höchstens in V erweigerungen der eigene Standpunkt 
realisierbar ist. U nd funktioniert nicht in der Tat U n­
terricht dort noch am  besten, w o ein u n au sgespro­
chener Pakt zwischen Lehrenden und Schülerinnen 
besteht: W ir tun d as N otw en dige, von der Schule G e­
forderte und versuchen, uns darüber hinaus m ö g­
lichst w enig zu belästigen?
Ich kann mich m it einer solchen K onsequenz nicht 
abfinden, ich em pfinde die träge G leichgültigkeit, die 
mir in vielen Schulklassen begegnet und von der mir 
Lehrerinnen berichten, als quälend. Aber ich meine, 
daß w ir bei vielen Jugendlichen  -  noch nicht unbe­
dingt bei K indern -  mit neuen Form en des Selbstver­
stän dn isses konfrontiert sind und daß w ir d arau f 
R ücksich t nehm en m üssen , wenn wir nicht an ihnen 
vorbei unterrichten w ollen. Es ist die Erfahrung des 
m ultiplen Selbst, der w idersprüchlichen V ielfalt des 
eigenen Ich, des Fehlens einer dom inierenden inneren 
Ich-Instanz, um die es hier geht und die wir in den Un­
terricht hineinnehm en m üssen. D afü r bieten sich nun 
w iederum , wie ich m eine, die produktiven Verfahren 
in besonderer Weise an.
Ich argum entiere erneut m it einem U nterrichts­
beispiel, d iesm al aus der gym nasialen  O berstufe, 
1 3 .Jah rgan gsstu fe : H erbst 1992 . H esses „S tepp en ­
w o lf“ stand, au f W unsch eines Schülers, au f dem  Pro­
gram m . Ich hielt eine Stunde zur Identitätsproble­
m atik. Statt analysierend oder interpretierend das 
T hem a zu erörtern, inszenierte ich eine Schreibsitua­
tion: Ich las auszugsw eise die Stelle vor, in der der Er­
zähler seine „erste  persönlichere B egegnung“ mit der 
H auptfigur, dem Steppenw olf (= H arry  H aller), schil­
dert (S. 18 ff. in der Suhrkam p-Taschenbuch-A usga- 
be). Er sieht ihn, wie er im Treppenhaus sitzt und den 
M ah agon isch ran k  und die Topfpflanzen au f dem 
T reppen absatz  anschaut. E s ist die heim liche Sehn­
sucht des Steppenw olfes nach der bürgerlichen Welt, 
die hier zum  A usdruck kom m t. Die Schülerinnen 
sollten nun die G edanken aufschreiben , die dem 
Steppenw olf in diesem  A ugenblick durch den K op f 
gegangen sein m ögen. N ach dem  sie einige Sätze au f­
geschrieben hatten, gaben  sie ihr B latt an ihren N ach ­
barn weiter. Es folgte nun ein zweiter Schreibauftrag, 
w ieder ausgehend von einer Textstelle. Ich las den 
A bschnitt vor, in dem  der Steppenw olf in seiner D o p ­
pelnatur charakterisiert w ird, näm lich einerseits als 
M ensch , andererseits als W olf, der höhnisch au f den 
M enschen H arry  H aller blickt (S .4 8 ). D ie Schülerln-
nen sollten sich nun in die Perspektive der w ölfischen 
Seite H allers hineinversetzen und d as, w as ihr V or­
schreiber au f d as Blatt geschrieben hatte, aus dieser 
Sicht kom m entieren. Anschließend w urde d as Blatt 
w ieder w eitergereicht; ich las nun die Stelle vor, w o 
dieses M odell der Zw eiteilung hinterfragt w ird mit 
dem H inw eis, daß hinter dem  W olf in H arry  H aller 
noch vieles andere lebe, näm lich „F u ch s, D rache, T i­
ger, Affe und P arad iesvogel“ (S. 72 f.). D ie Schülerin­
nen sollten nun die R olle irgendeines Tieres ein­
nehmen und aus dieser Sicht w iederum  d as bereits 
Geschriebene kom m entieren. Anschließend w urden 
die Blätter an die Schreiber der vorangehenden Teil­
texte zur Lektüre zurückgegeben und einige Beispiele 
für die ganze G ruppe vorgelesen. D as abschließende 
U nterrichtsgespräch bezog sich vor allem  au f die F ra­
ge, wie die Schülerinnen selbst zu dem  von H esse au f­
gew orfenen Problem  der Identität stehen.
M it dieser Schreibinszenierung habe ich d as Pro­
blem der m ultiplen Identität des M enschen zum 
Them a gem acht und dam it ins Bewußtsein der Schü­
lerinnen gehoben. W ichtiger noch war, daß mit M ö g ­
lichkeiten des Identitätsverständnisses experim en­
tiert w urde. N icht um Selbstoffenbarung ging es, 
auch nicht um Beziehen einer bestim m ten Position. 
O b Schülerinnen, die zynisch als W olf über den Bür­
ger H arry  H aller schreiben, selbst Z yniker sind, hat 
im U nterricht nicht zu interessieren, es ist vielm ehr 
gerade die A ufgabe der Unterrichtenden, den Schutz 
der M asken  zu gew ährleisten. D as hat nichts mit 
O berfläch lichkeit zu tun -  gerade durch die M ask e 
können Erfahrungen zum  A usdruck gebracht w er­
den, die m an sonst mit V erdrängung belegt. D as sze­
nische Spiel, die w ichtigste produktive A rbeitsform  
neben dem Schreiben, gew innt ja auch dadurch  seine 
Intensität. Ich habe mit den Schülerinnen ein literari­
sches Spiel gespielt, weil ich davon  ausgehe, daß der 
experim entelle Charakter, der der Literatur als dem  
Spiel mit M öglichkeiten grundsätzlich  eignet, dem 
U m gang mit dem eigenen Ich in der postm odernen 
Welt besonders entgegenkom m t. Insofern ist es ge ra­
de der fiktionale, literarische C h arakter der p ro d u k ­
tiven Verfahren, der mir für einen zeitgem äßen Lite­
raturunterricht w ichtig erscheint. O b der M ensch 
eine Einheit, eine Zw eiheit, z. B. Bürger und W olf, 
oder eine Vielheit ist, läßt sich kaum  entscheiden. Die 
A ntw ort, die die produktive L iteraturd idaktik  au f 
das Problem  des prekär gew ordenen Subjektbegriffs 
gibt, sollte nicht darin  bestehen, daß sie em phatisch 
authentische Subjektiv ität im Unterricht ein fordert, 
sondern daß sie ein Spiel mit V erfrem dungen, Fiktio- 
nalisierungen, Phantasien entw ickelt, d as die Schüle­
rinnen zu Beteiligten m acht, ihnen aber freiläßt, in 
welchem M aß sie eigene Erfahrungen einbringen, ob 
sie sich parodierend oder ernst, distanzierend oder 
identifizierend verhalten. O b m an, wie es der Begriff 
der Selbstfindung suggeriert, sein Selbst je finden
kann, ist ungewiß, aber im experim entellen Spiel er­
fährt d as Ich, daß es nicht nur O bjekt äußerer Ein­
flüsse ist, sondern selbst die Spielsteine setzen kann.
Fremdverstehen
Ich bin, fast unversehens, mit dem  m ultiplen Subjekt 
auch schon bei m einem zweiten H auptpu n k t, dem 
Frem dverstehen, angelangt. Literarische Figuren sind 
für den Leser nicht nur Projektionsfläche für eigene 
Problem e und W unschvorstellungen, sondern  sie hal­
ten im m er auch zum  Verstehen von Frem dem  an. 
Kein anderes M edium  läßt so  wie die L iteratur den 
M enschen an anderen G edanken, W ahrnehm ungen, 
Em pfindungen teilhaben; bis hinein in die Erzäh l­
techniken, z. B. erlebte Rede oder innerer M on olog , 
kann m an zeigen, daß literarische Sprache d arau f an ­
gelegt ist, Frem des nachvollziehbar zu machen. A ber 
es geht hier nicht nur um literarisches Verstehen, son ­
dern um ein grundlegendes anth ropologisch es Phä­
nom en. In der Fäh igkeit zum Frem dverstehen sehe 
ich das notw endige K orrelat zum Selbstverstehen in 
einer G esellschaft, die d as Recht des Individuum s 
hochhält. W enn, wie d as in entwickelten westlichen 
G esellschaften  der Fall ist, die individuelle Selbstver­
w irklichung jedem  M enschen zugestanden werden 
soll und nicht mehr gesellschaftliche N orm en dem 
einzelnen zuw eisen, w as er zu fühlen, zu denken, zu 
sein hat, dann kann der gesellschaftliche Z usam m en ­
halt nur aufrechterhalten w erden, wenn sich parallel 
zum  Individualism us auch d as Frem dverstehen ent­
w ickelt. Es liegt insofern eine innere Logik  darin , daß 
d k  großen Epochen, in denen der m oderne Individu­
alism us sich entfaltet hat, auch Epochen des Interes­
ses fürs Frem de sind -  ich denke an die Epochen der 
R enaissance und der A ufklärung. Für letztere, in der 
der Individuum sbegriff kulm iniert, erinnere ich an 
den Lessingschen Begriff des M itleidens. Förderung 
der Em pathiefähigkeit: so  könnten w ir in m oderner 
Term inologie die Lessingsche Bestim m ung der W ir­
kung von L iteratur bezeichnen.
H eute leben wir in D eutschland in einer Z eit, in 
der der Individualism us aufgrund des R eizüberange­
bots eine ganz besondere A usprägung erhalten hat 
und in der wegen der stärkeren  Verflechtung ver­
schiedener K ulturen die A nsprüche an d as Frem dver­
stehen größer gew orden sind. A ngesichts der uns be­
drängenden jüngsten Erfahrungen mit Frem denhaß 
und R assism u s frage ich mich, ob der L iteraturunter­
richt diese seine zentrale A ufgabe, d as Frem dverste­
hen zu entfalten, denn wirklich m it der nötigen Inten­
sität betreibe. M an ch m al gewinne ich den Eindruck, 
m an verzettele sich (ich form uliere etw as polem isch 
überspitzt) in lauter form alistischen N ebensäch lich­
keiten wie der Bestim m ung von M erkm alen  einer 
K urzgeschichte oder der Erarbeitung des A ufbaus 
einer Fabel oder der U nterscheidung von offener und
gesch lossener Form  des D ram as und verpasse diejeni­
gen A ufgaben , die für eine m enschliche Z uk u n ft n ot­
w endig sind und die in keinem anderen U nterrichts­
fach so  zentral sind wie im Literaturunterricht. Die 
produktiven V erfahren zielen in besonderem  M aße 
au f dieses Z entrum  literarischen U nterrichts, weil sie 
zu einem intensiven Aneignen des Frem den anhalten 
und doch nicht in reflexionsloser Identifikation 
enden. Jed es eigene G estalten  ist, bei aller Inan­
spruchnahm e affektiver Prozesse, im m er auch eine 
kognitiv kontrollierte Selbsttätigkeit. Wenn z .B . die 
G rundschulkinder bei der schon angesproclienen Be­
handlung des Buches von G uus K uijer einen Brief von 
M aslie f (der H aup tfigu r der Erzählung) schreiben 
und darin zum  A usdruck bringen, wie M aslie f nach 
ihrem U m zug die neue Um w elt erfährt, dann üben sie 
sich darin , die Em pfindungen und G edanken eines 
M enschen in einer bestim m ten Leben ssituation  nach­
zuvollziehen. D ie Fähigkeit, die sie hier erw erben, ist 
ein grundlegender A spekt des literarischen Verste­
hens, aber sie reicht zugleich weit darüber hinaus und 
betrifft das, w as für d as M iteinander der M enschen 
in unserer Welt unerläßlich ist.
Imagination
Und dam it bin ich bei m einem  dritten Punkt. Es geht, 
wie gerade dieses Beispiel zeigen m ag, nicht nur um 
K ognition  und Em otion , sondern  auch um Im agin a­
tion, näm lich um die Fähigkeit, sich Situationen, 
M enschen, K onstellationen vorzustellen. D a die d i­
daktische D iskussion  der letzten 25  Jah re  im m er w ie­
der mit dem  G egen satzpaar K ogn ition  und Em otion  
gearbeitet hat, ist m . E. der für den D eutschunterricht 
ebenfalls zentrale A spekt der Im agination  zu sehr in 
den H intergrund gerückt. D abei geht es hier um eine 
elem entare V oraussetzung des Lesens. Lesen verlangt 
vom  Rezipienten, daß er sich vom  Geschriebenen 
eine V orstellung m acht. M an  kann dieses Erfordernis 
mit einer bekannten Produktionsregel für erzählende 
Literatur in Beziehung setzen: L iteratur entsteht 
(Lektoren belletristischer Verlage w issen ein Lied d a ­
von zu singen) nicht dadurch , daß ein M ädchen „en t­
zückend“ oder ein dunkler G an g  „un heim lich“ ge­
nannt w ird, sondern dadurch , daß ein M ädchen  so 
geschildert w ird, daß es der Leser entzückend findet, 
und ein G an g so , daß er dem  Leser unheimlich er­
scheint. Literarische W irkung geht nicht von den In­
form ationen au s, die ein Text gibt, sondern  vom  V or­
stellungsbild , d a s sich der Leser/d ie Leserin m it H ilfe 
der Textinform ationen m acht. M an  kann a lso  sagen, 
daß d as Schaffen eines V orstellungsbildes V orausset­
zung für jeden literarischen Verstehensprozeß ist.
G erade bei heutigen H eranw achsenden ist dieser 
erste Schritt keinesw egs m ehr als selbstverständlich  
vorauszusetzen . D urch die audiovisuellen  M edien 
haben sich veränderte Rezeptionsw eisen  entw ickelt,
denn Fernsehen und V ideo bieten selbst Bilder und 
nehm en dem  Leser die V orstellungsbildung -  zum in­
dest teilw eise -  ab . Viele H eranw achsende dürften in 
der Schule beim Lesen schon desh alb  scheitern, weil 
sie die Im agin ationsfäh igkeit nicht haben, die für das 
Interpretieren notw endig ist. Ihre A usbildung muß 
heute desh alb  als ein G rundanliegen  des L iteraturun ­
terrichts betrachtet w erden. O ft w ird sie im U nter­
richt aber einfach vorausgesetzt, indem m an z. B. 
gleich zu abstrah ierenden Fragestellungen schreitet, 
die dann im leeren R aum  schweben. Eine der zentra­
len Leistungen produktiver Verfahren besteht nun g e ­
rade darin , die Im aginationsfäh igkeit als V orausset­
zung zum literarischen Verstehen zu fördern. D as ist 
übrigens die Erklärung dafür, daß m an heute die p ro­
duktiven V erfahren nicht nur im Anschluß an T ext­
analyse als A nw endung eines zuvor erarbeiteten M u ­
sters einsetzt (wie d as bei ähnlichen Vorgehensweisen 
in den 50er und 60er Jahren  der Fall w ar), sondern 
auch vor der A nalyse und Interpretation: Vor aller 
abstrahierenden R eduktion  soll der Text im aginiert 
w erden. M an  kann die d idaktische Forderung nach 
Im agination  auch so  charakterisieren, daß es a ls er­
stes im m er d arau f ankom m en sollte, in einen Text 
und seine Welt hineinzukom m en, a lso  nicht gleich in 
D istanz zu ihr zu treten, w as norm alerw eise im Lite­
raturunterricht sogleich bew erkstelligt w ird. Statt 
eine A ußenperspektive einzunehm en, läßt m an sich 
zunächst au f die Perspektiven des Textes ein.
A ber die Bedeutung der Im agination  erschöpft sich 
nicht im lesetechnischen A spekt. Auch das Frem dver­
stehen ist au f sie angew iesen. Frem dverstehen heißt 
nicht nur, frem de Gefühle und G edanken nachvoll­
ziehen zu können, sondern  heißt auch, sich andere Si­
tuationen vorstellen zu können, z. B. wie es ist, wenn 
m an als Frem der in einem frem den Land leben muß. 
Den Lessingschen Begriff nochm als aufgreifend, 
könnte m an sagen , es gehe nicht nur um M itleid, son ­
dern um M itleiden, und d as heißt eben, ein M itfühlen 
unter V ergegenw ärtigung der Situation. D adurch  
w ird M itleid konkret.
Im agination  ist nicht a u f d as Schreiben und Spie­
len angew iesen; aber die produktiven Form en kön­
nen helfen, die Im agination  zu entfalten. Jed es lite­
rarische Schreiben und szenische Spielen ist ein 
Im aginieren. U m gekehrt befruchtet das imaginie- 
rende Sich-H ineinversetzen in eine Situation den 
Schreibprozeß. Ich habe m ehrfach erlebt, daß Lehre­
rinnen der K lassen , in denen ich unterrichtete, ganz 
erstaunt w aren, welche Texte ihren Schülerinnen im 
produktiven  Literaturunterricht gelangen. Einm al 
verm utete eine Lehrerin sogar, ich hätte beim (anony­
men) Vorlesen der Texte m anipuliert und einen m it­
gebrachten  T ext vorgelesen; sie traute den vorgelese­
nen Text ihrer eigenen K lasse  nicht zu. D as Schreiben 
aus einer literarischen Perspektive eröffnet vielen 
Schülerinnen Schreibm öglichkeiten, die ihnen beim
distanzierenden Schreiben verschlossen sind. Wer 
sich selbst a u f d as kreative Schreiben einläßt, weiß, 
daß im T extproduktion sprozeß  nicht einfach etw as 
vorw eg G edachtes niedergeschrieben w ird, sondern 
daß w ährend des Schreibens eine eigene D ynam ik 
entsteht, daß sich d as V orstellungsbild  schreibend 
entfaltet. D iese W echselwirkung von Schreiben und 
V orstellungsbildung ist es, die w ir m it den neuen Ver­
fahren fruchtbar m achen. N icht anders ist es bei den 
neuen Form en des szenischen Spiels, bei denen es 
nicht um die treue W iedergabe eines vorw eg interpre­
tierten Textes, sondern um die szenische A nnäherung 
und A neignung geht.
Gestalten
N och bleibt mir, mein letztes Stichw ort anzu spre­
chen, d as zugleich d as grundsätzlichste ist. Produkti­
ve Form en des U m gangs mit Texten können auch als 
gestaltender U m gang bezeichnet w erden. D as m ag et­
w as veraltet klingen, aber der B egriff des G estaltens 
erm öglicht mir eine argum entative Brücke. Im G e­
stalten sehe ich eine G rundform  des m enschlichen 
Verhaltens zur Umwelt. Um dies zu erläutern , muß 
ich etw as weiter ausholen.
Ich habe im Z usam m enh ang mit der Im agination  
die M ediensozialisation  unserer H eranw achsenden , 
im Z usam m enh ang mit dem  Frem dverstehen den 
Individualism us m oderner G esellschaften , im Z u ­
sam m enhang mit dem  Selbstverstehen die Entfrem ­
dungstendenzen angesprochen. Ein w eiteres Stich­
w ort, d as mir in diesem  Z usam m enh ang wichtig 
erscheint und das a ls übergreifende K lam m er dienen 
kann, ist das der „E rlebn isgesellsch aft“ , wie es G er­
hard Schulze in seiner großen kultursoziologischen  
Untersuchung mit eben diesem  Titel ausgeführt hat 
(Frankfurt a .M . 1992). Schulze zeigt, daß in unserer 
G esellschaft der W unsch nach Befriedigung ohne 
Zeitverzögerung d as vorherrschende V erhaltensm u­
ster ist und daß eine ständige Erlebniserw artung d as 
hergebrachte A rbeitsethos abgelöst hat, d as au f eine 
Erfüllung in der Z uku nft ausgerichter ist. Schule ist 
von diesem  W andel fundam ental betroffen, weil sie 
auf dem A rbeitsethos fußt und, kulm inierend im lern- 
zielorientierten Unterricht, a u f Z ukunft hinorientiert 
ist. Und nun sieht sie sich mit Schülerinnen k on fron ­
tiert, denen Lernen kein Bedürfnis m ehr ist, sondern 
die Erlebnisqualitäten  suchen, für die D isco , K lei­
dung, M usikhören , Flanieren w ichtiger ist als das, 
w as Schule anzubieten hat, und die nicht recht verste­
hen w ollen, w arum  sie zugunsten irgend eines künfti­
gen N utzens au f Erlebnisqualitäten  in der G egenw art 
verzichten sollen. D ie Schule reagiert bereits a u f den 
Einstellungsw andel, Stichw orte wie „Schu le als Le­
ben sraum “ , „E rfahrungsorientierter U nterricht“ , 
„K ulturelle Prax is in der Schule“ können als en tspre­
chende A nsätze verstanden w erden: m an versucht, so
könnte m an etw as überspitzt form ulieren, nun auch 
den Unterricht zum  Erlebnis zu gestalten.
Vor dem  H intergrund des kultursoziologischen 
Befundes m ag m an sich allerdings fragen, ob  hier 
nicht eine unkritische A n passu n g an eine Z eitströ­
m ung erfolge und die Schule sich nun ihrerseits den 
Gesetzen des K on sum s unterw erfe. Denn in diesem  
scheint die Erlebnisorientierung ihre Erfüllung zu fin­
den: d as H ier und Jetzt konsum ierend zu genießen, 
d as w äre die leitende D evise. D ie schon fast stereo­
type Form ulierung, die ich von Praktikantinnen nach 
U nterrichtsstunden im m er w ieder höre, ist für mich 
ein Beispiel für eine solche Erw artung an Unterricht: 
„E s  ist ganz gut gelaufen , ich habe mich w ohlge­
füh lt“ , sagen  sie. Eine Institution zum  Sich-Wohl- 
fühlen -  ist d as die Schule, wie sie heute sein sollte?
Eine solche Folgerung kann nicht befriedigen, und 
sie w ird auch nur scheinbar dem  Erlebnisbegriff ge­
recht. Ihn m it K onsum  gleichzusetzen, ist eine Verein­
fachung. Erlebnisse stellen sich nicht einfach ein, 
wenn ein K onsum artikel zur V erfügung steht. D as 
m ag zw ar die E rw artungshaltun g sein, aber daß für 
den einen die Ä gyptenreise zum  Erlebnis w ird, für 
den anderen zum  Program m , d as er absolv iert, ist d a ­
m it nicht erklärt. Erlebnisse w erden näm lich immer 
vom  erlebenden Subjekt m itgestaltet, dieses ist nicht 
nur passiver Em pfänger. Für die Schule ergibt sich 
von daher die A ufgabe, die Fähigkeit zur Erlebnisge­
staltung zu verm itteln. Eben dies geschieht mit p ro­
duktiven Verfahren, die ebenfalls mehr sind als kon­
sum ierendes Aufnehm en. Es geht bei ihnen nicht nur 
darum , den Schülerinnen durch spielerischen U m ­
gan g mit Texten ein p aar schöne Stunden zu verschaf­
fen, sondern  darum , sie m odellhaft erfahren zu la s­
sen, w ie m an gestaltend mit sich, den Beziehungen zu 
anderen und Problem en unserer Welt umgehen kann. 
Und d as heißt dann auch, ein Stück V erantw ortung 
für d as eigene Leben und für die U m w elt zu über­
nehmen.
M an  kann diesen B egriff des G estaltens dem der 
A rbeit gegenüberstellen und d as Gestalten als die 
zentrale A ufgabe in der m odernen zivilisatorischen 
W elt, im ökologischen  Z eitalter auffassen . D as G e­
stalten ist G egenprinzip zur M axim e „M ach et euch 
die Erde untertan “ . A rbeitsethos w ird dabei durch 
V erantw ortungsgefühl, Schaffen durch schöpferi­
sches G estalten  abgelöst. Im gestaltenden U m gang er­
w erben die Schülerinnen und Schüler die G run dq ua­
lifikation , die für sie, für unsere G esellschaft und für 
unsere Welt notw endig ist. Wer gestaltenden U m gang 
sich zu eigen gem acht hat, der w ird sich im m er neu zu 
sich selbst in Beziehung setzen, er w ird im Verhalten 
zu anderen M enschen davon  ausgehen, daß m ensch­
liche Beziehungen im m er von den Betroffenen gesta l­
tet sind, und er w ird gegenüber der Um w elt die Ein­
stellung haben, daß -  von der Einrichtung des eigenen 
Z im m ers bis zur Planung von Städten und Pflege von
L an dschaft -  ein gestaltendes W irken nötig ist. G e­
stalten allerdings ist nicht eine Sch öpfung ex nihilo, 
nicht Projektion irgendeiner Idee, sondern  ist G esta l­
tung dessen, w as im m er schon da ist: d as eigene Ich 
mit seinen Chancen und G renzen, die anderen, die 
Umwelt.
Ich schließe mit einem Schülertext, der noch einm al 
die A spekte Selbstverstehen und Frem dverstehen in 
den M ittelpunkt rückt. In der gym nasialen  O berstufe 
arbeitete ich mit dem  Text „D ie  P rüfung“ von Franz 
K afk a . Eine von drei Produ ktion sau fgaben , die ich 
stellte, lautete, m an solle sich in einen Besucher des 
W irtshauses versetzen, der die H auptfigur, den a r­
beitslosen Diener, beobachtet, und aus dieser Sicht 
die Situation schildern. Ein Schülertext lautet:
„Ich beobachte Menschen, ich sitze nur da und beobachte. 
Beobachte Menschen, wie den M ann am  Fenster. Auch er 
sitzt nur da, sitzt stumm da und sieht hinaus. Auch er beob­
achtet, jedoch blickt er auf die Fensterreihe gegenüber. Auf 
die Fenster, die so leer sind wie seine Augen. Leer wie meine?
Eines Tages saß ein Fremder au f seinem Platz, als mein 
Mensch hereinkam, stutzte er und wollte wieder gehen, 
doch der Fremde rief ihn und er kam . Kam  und setzte sich zu 
dem Fremden. Der fragte ihn, ich konnte nichts hören, doch 
der Fremde fragte ihn und erhielt keine Antwort. D a wollte 
mein Mensch fliehen und wurde zurückgehalten. Warum 
wolltest du fliehen? Bleib, es gibt keine A ntw ort.“
D er Text stellt eine V erbindung von Frem dverstehen 
und Selbstverstehen her. D er Ich-Erzähler beobachtet 
einen anderen und sieht zugleich im anderen sich 
selbst gespiegelt: Er vergleicht die Fenster des gegen­
überliegenden H au ses mit den leeren A ugen des an ­
deren und fügt an: „L eer wie m eine?“ In der A usein­
andersetzung m it dem Frem den denkt d as Ich über 
«ich selber nach. U nd um gekehrt nähert es sich dem 
anderen an, der M an n  am  Fenster w ird im zweiten 
Teil des Textes a ls „m ein  M en sch “ bezeichnet. In die­
sem W echselspiel von  Selbstverstehen und Frem dver­
stehen zeigt sich in exem plarischer W eise ein G run d­
prozeß der produktiven  A neignung. O b der Schüler 
oder die Schülerin sich selbst im Text gesehen hat 
oder ob  es für sie oder ihn m ehr die A useinanderset­
zung mit Frem dem  war, w issen w ir nicht und brau­
chen w ir auch nicht zu w issen. Solche produktiven 
V erfahren haben auch dort eine Funktion , w o es kei­
ne sicheren A ntw orten gibt -  z. B. keine A ntw ort au f 
die Frage, wie denn der K afk atex t zu interpretieren 
sei, keine A ntw ort vielleicht auch a u f die Frage, wie 
uns und unserer Welt zu helfen sei. „B leib , es gibt kei­
ne A n tw ort“ , heißt es im Schülertext. A ber die gesta l­
tende V ergegenw ärtigung, die produktive Entfaltung 
ist selbst in solcher Situation  der Weg aus der Passi­
v ität, der stum pfen G leichgültigkeit. U nd diese zu 
überw inden in einer Zeit, in der der Überfluß im 
eigenen Lan d , A ngst vor dem  Z usam m enbrechen  des 
W ohlfahrtsstaates, G ew altbereitschaft, Entsetzen 
über Hunger, H aß  und Bestialität die M enschen zu 
lähm en drohen, dürfte heute eine zentrale A ufgabe 
von Schule sein.
Kaspar H. Spinner
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